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はじめに
私は、平成 19年度より山形大学で教鞭をとるよ
うになった。その際、常に意識してきたことが、
「学生の主体的な学びを支援する」ことであった。
養護学校(現特別支援学紛キ幼稚園での教員とし
ての勤務経験がある私は、大学というこれまでとは
異なる勝也で、教育の在り方にかかる独自性をーか
ら掌ぷ一方で、これまでの経験を大学教育に活かす
ことの可能性を探ってきた。その中で、次のような
点について、大学教育においてこれまでの経験を活
かすことができる、活かすことが重要であると考え
るに至っている。それは、学習者(子ども・若者等)
が「自ら学ぼうとすること」、 「学び・成長し、そ
の喜びを感じること」、 「自分のため・自分たちの
ために活動すること」、 「学び合い、その喜びを感
じること」等を支援することである。
一方で、このような主体的な学び・協同的な学び
に関しては、「教え」の世界と「学び」の世界との対
語や、「教え」の世界の多様性への配慮が必要であっ
た。それは、佐藤 (1995)のいうところの、 「対象
世界や自己や他者との対話」とそれによるそれぞれ
の関係性の再構築を行う「対話的実践lとしての授
業における「他者としての教員」の役割ともいえる
ものへの配慮である。また、藤岡 (1~渇)のいうと
ころの、 「ねがい、目標の明確化、学習者の実態、
耕オの研究、授業方針、学習環境・条件という六つ
の構成要素」の相互連闘をはかりながら授業の全体
を構想することを支援する「授業デザイン」ともい
えるものへの配慮でもある。
このような配慮について、具体的には、たとえば、
次のような問題意識をいつも念頭に置いている。
①「学生の主体的な学び」を重視する活動をすべて
の授業で行える・行うべきものなのか?
②「覚えなければならない知識Jはあるのではない
か?
@激えなければならない内容が多くて学生の主体的
な学習活動を導入する余裕がない科目があるの
ではないか?
④学生の興味・関心から出発する学習内容は、就
職・就労や実生活に直接的に「役立つ」ものや「お
もしろいもの」に偏ってしまうのではないか?
⑤「学生の主体的な学び」を重視する授業での「学
ぴの評価」をいかにして行うのか?
⑥「学生の主体的な学び」と「教員の教え・介入」
との聞の関側主をどのように作るのか、いかにし
て大学の授業としての質を保証するのか?
⑦「学生の主体的な学び」を重視する授業により、
学生がキャンパス内での学問活動(特に講義型授
業8から逃走するのではないか?
以下では、このような配慮について、明確な答え
を持てない自分自身への反省も含め、その具体的な
取組について紹介する。
1. r学生の主体的な学び』を重視する活動をすべて
の授業で行える・行うべきものなのか?
この問題意識については、「主体的な学び」をどの
ようなものとしてとらえるかによって、態度が変わ
ってくる。たとえば、教授・学習の古いパラダイム
と新しいパラダイムを比較したジョンソンら
(Ji出回n&Johnson)によれば、知識獲得に関す
る教員の役劃に関しては、 「教員は知識を学生に移
し、その知識を記憶・再現することを求める」とい
山形大学高等教育研究年報 第８号 2014年３月
－ －7
う考え方から「教員は学生が発見し、構築し、知識
を変換するような環境を創造する」という考え方へ、
学生という存在に関しては、 「学生は教員の持つ情
報により満たされる受動的な容器である」というも
のから「学生は自分の知識を積極的に構成する」と
いう考え方へ、教員と学生の関係性に関しては、
「教員と学生聞の関係性は人間味のない、交換可能
なものである」というものから「教育は、学生左教
員の人間味のある相互作用を通した祉会的過程であ
る」という考え方へ、学習環境に関しては、 「学生
は競判句環境の中で活動する」というものから「学
生は協同し伝達し合い、共有される理解と知識を構
築する」という考え方へとシフトしていることを指
摘している (John剖net al.， 1991)。また、社会構
成主義や状況的学習論の立場からも同じように、学
習者はタプラ・ラサ(白粉の状態で知識を吸収す
るのではないことが指摘されている(Lave& 
We碍町 1991)。
このような教授・学習論を参考にすれば、学習は
それ自体が「主体的な学び」なのであり、すべての
授業において実践できる(さらにいえば、実践しな
ければならない)ものということができる。いわゆ
る「主体性云々に関係なく、覚えてもらわなくては
ならない知識がある」といった指摘に対しても、そ
の「覚える」ベき知識が長期記憶として「覚えられ
る」ためには、単なる丸暗記とは異なる、学習者の
主体的な知識構築が生じているという意味で、主体
的な学びがまさに必要であると答えられることにな
る。
一方で、学生の主体的な学びが、グループワーク、
プレゼンテーション等、狭義のものとして理解され
るならば、それは「主体性云々に関係なく、覚えて
もらわなくてはならない知識がある」という指摘、
あるいは、「私たちの専門領域では、グループワーク
は馴染まない」等の指摘に対して「その通りJiすべ
ての授業で行えない・行うべきではない」左いう答
えを持つことになる。
筆者は、泊りて、建築学、化学の教員と協働で、
グループ学習を主体にした学生主体型授業の開発を
行ったことがある。そこでは、それぞれの「学生が
主体的・協同的に学ぶ」テーマや形式が異なり、互
いの授業が他授業を参考に発展していく様子が見ら
れた。いかなる学問領域でも、個人あるいはグルー
プでの探究・活用型の授業が可能である手ごたえを
掴んだように思えた。一方で、学生の学習成果を見
るかぎり、探究・活用に必要な知識・技能の不足が
垣間見えたことも事実であり、その時期キ程度につ
いては、一様に規定することは困難であることも感
じた。
2. r覚えなければならない知識』はあるのではない
か?
この間いについては、先述したことと重なる。昨
今は知識の探究や活用が重視される時代になった
(たとえば、 OECDによるPISA調査、初等・中等
教育における新学習指導要領、高等教育における中
央教育審議会答申「新たな未来を築くための大学教
育の質的転換に向けて~生涯学て用量け，主体的に
考える力を育成する大学へ，，，"，J等)。しかし、探究や
活用に際しては、知識が少なければ、探究・活用活
動も限定的なものになる。広く深い知識は、広く深
い探究・活用の基盤となる。市)I[(2∞4)は、学習
には、既存の知識や技能を身に付ける「習得サイク
ノレ」と、自分でテーマを設定してそれを追究してい
く「探究サイクル」があると述べる。そして、「習得
サイクルでやった学習内容というのは、いつか、ど
こかで探究サイクルの学習の中で生きてくる。また
逆に、探究サイクルの学習をしていると、基礎基本
の犬切さということがわかって、習得サイクルの学
習にまた戻っていく」と述べ、この2つのサイクル
のバランスとリンクが重要であると指摘している。
このような学習のサイクルの連関については、大
学教育においても親近感が持てるものといえよう。
従来、専門教育においては、「概論Ji基礎論」とい
った基礎的・基本的な知識を学ぶ・覚える授業があ
り、その次に「演習Ji実習Jといった知識を探究・
活用する授業が準備されていた。演習や実習といっ
た科目は、基礎・基本としての学問知をふまえたう
えで、それをさらに探究したり活用したり(あるい
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は、経験を相対化したり)する活動として位置づけ
られると同時に、演習・実習を通して基礎・基本と
しての学問知のさらなる習得へ誘う契機として位置
づけられるであろう。「主体的」の英訳は
isubj配 tiveJであり、「四hjectJが ibesubject旬」
という表現からもうかがわれるように、受動的な意
味を含む言葉である。そこには、主体が受動と能動
の連聞から成立するものであるという解釈が可能と
なる。したがって、主体的な学びについても、知識
技能の習得と活用、受動と能動の連闘が、その本質
的な構造であると理解できよう。
しかしながら、現在、概論や基礎論と演習や実習
の連関、つまり、知識の習得サイクルと探究サイク
ルを有糖的に連関できているかといえば、危ういの
ではないだろうか。概論や基礎論の際に「覚えた」
「理解した」はずの知識が、「忘れ去られJi理解さ
れないまま」に次の演習授業に入っていることカ叩F
なくないのではないだろう'/Jl.oそこには、「距離Jの
問題があるように恩われる。つまり、概論や基礎論
において習得される知識が、演習や実習において活
用・探究されるまでの時間的距離が遠いため、剥離
していったり、習得の時点で意義を感じ意欲をもっ
て知識を習得しようとできなかったりするのではな
かろうカもさらには、系統だった科目編成がなされ
ているとは決して言えない教養教育科目にいたって
は、知識の習得と探究・活用が系統だって行われる
ように科目構成が編成されているとは言い難川
したがって、「覚えなければならない知識lは存在
するが、それを概論・基礎論で覚えさせ、演習・実
習で探究・活用させるという科目単位でのカリキュ
ラム編成にするのではなく、習得を劃見しつつも探
究・活用も導入する科目として概論・基礎論を位置
づけ、探究・活用を車見しつつ習得も目指す桝固と
して演習・実習を位置づけるなどの工夫を行い、「距
離Jを近くすることが望まれよう。また、クウォー
ター制の導入により、時間的距離を短縮することも
考えられよう。大学、学問領域等、それ引ゆ滑っ
事情に合わせ、工夫が検討されていく必要があろう。
また一方で、「覚えなければならない」知識が「覚
えられる」ためには、やはり、主体的な学びが必要
となるともいえる。専門領域によっては、国家資格
対策のために知識を兎にも角にも覚えさせなければ
ならない事情もあるであろうが、それは卒業要件に
かかわる大学の授業として妥当であるかどうかを議
論する必要があろう。筆者としては、それは卒業要
件となる正課の授業とは別に、国家試験対策特別授
業として受講させればよいと考えている。
大学の授業としての水準を保証するためには、覚
えた知識を活用し、深い考察キ噺たな問いを生み出
す学習活動や、深い考察キ噺たな問いを生み出しな
がら知識を覚えていく学習活動が大切となろう。
大学教育を通して、学生が「授業を一つのリソー
スとして活用しながら自:律的に学ぶJ(市川， 2004，
35頁)ような学習者として成長していくことが大切
なのではないかと考える。それは、卒業後の生涯学
習社会において中教審答申但012)が求めるような
学習者像とも重なるであろう。
3.教えなければならない内容が多くて学生の主体
的な学習活動を導入する余裕がない科目がある
のではないか?
この間いに対しては、まったくもって、その通り
であると考えている。しかし、それは、教えるとは
何かをあらためて問うことや、主体的な学習活動を
導入する余裕がないこと自体を問うことにつながる
「教えなければならない内容が多くて学生の主体的
な学習活動を導入する余裕がない科目があるのでは
ないか?Jであることが望まれると考えている。「主
榊句な学習活動を導入せずに、果たして学習成果は
あがっているのか?J iそもそも、授業時間内だけで
「掌ぶべき・覚えるべき」ことすべてを教えること
は可能なのだろうか?J iW教えなければならない内
容』を覚えることが、現荘、そして将来の社会にお
いて重要なことなのだろうか?J等、現状を聞い直
し、学生が生きていく社会を想定した教育の在り方
を再構築する必要があるのではなb、かと考えている。
筆者は、幼稚園教員免許状取得のための必修科目
を担当している。その内容は、保育課程・教育課程
の意義と構造である。保育課程・教育課程の概論か
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ら各論まで、かなり多くの知識内容を教えなければ
ならない。しかし、筆者の教育技術の稚拙さも影響
して、なかなか学生の学習が深まらない。そこには、
「言えばやる」まじめさが学生にある一方で、所詮、
「やらされ」学習のため、すぐに忘れる、おもしろ
さを感じない、この科目のそもそもの意義を実感し
ていないという状況が存在していた。筆者は、この
ような状況の責任は、学生にあるのではなく、その
ような状況を生み出している教育者側の問題にある
ととらえている。そこで、保育課程・教育課程の意
義と構造を知ったうえで、それを実感してもらうた
めに、演習(個人ワーク、グループワーク)を授業
内で行うようにしている。ワークの内容は、たとえ
ば、「保前庁に勤めたとして、後輩が入ってきたとし
て、その後輩にどのように説明するか」というもの
である。そこでは、保育課程・教育課程の意義を自
らのこれまでの経験キ楳育実習経験から表出する言
葉で具体的に説明してもらうことで、その意義を単
なる「与えられた」知識としてではなく、自分で「活
用し創出する」知識として再構築させる。他にも、
本来、伝達すべき・伝達したい知識内容を伝達して
授業時間を終了するのではなく、その幾ばくかを知
識内容を活用する時間に割いている。それにより、
学生は保育実践と目の前の知識との関連を実感し、
知識の意義およて敗目識を身につける必要性の意義を
実感し、明確な目的と意欲をもって学習に携わるよ
うになる。この授業では、本来、 90分の授業のほと
んどを知識習得(用語キ概念の紹介・解説等)に使
うものを、たとえば、 60分の知識習得と 30分の知
識活用(ワーク)という構成にする。当然、授業時
間内で伝達できる知識内容の量は減乙かする。そこで、
本授業では、授業時間外で知識内容を習得してもら
うため、テキストを予習してくることを必須として
いる。さらには、授業の官頭で知識習得確認テスト
を実施し、しっかり読んでくること・内容を知って
くるこ左・わからない箇所やもっと知りたい箇所を
確認してくること等の動機付けを行っている。知識
習得確認テスト終了後、テキストの該当箇所でわか
らない箇所やもっと知りたい箇所についての質駒芯
答・解説を行う。そして、その後、該当箇所の知識
を活用したワークを行う。
昨今、教育工学の領域で「反転授業」が盛んに議
輸されるようになってきた。反転授業とは、授業と
宿題の役割を「反転lさせる授業形態のことを指す
(重田，2014)。つまり、たとえば、授業時間内で教
員が学生に教え、授業時間外でその内容に関する応
用演習を行わせるという従来型の授業の構造を反転
させ、授業時間外で主にコンピューター、インター
ネット、ビデオ教材等を活用した自習を行わせ、授
業時間内で応用演習・協同学習を行う構造をとる授
業のことである。本授業では、ピデオ教材を使用し
ているわけではないが、 「知識を身に付ける」学習
と「知識を活用して演習・協同学習を行う」学習と
の授業時間内外の位置づけを反転させたものとして
デザインしている。
4.学生の興味・関心から出発する学宮内容は、就
職・就労や実生活に車接的に『役立つ』ものや『お
もしろいもの』に偏ってしまうのではないか?
学習者の興味・関心を重視する教育は、学習者の
興味・関心のひきやすい世界への傾倒を生み出し、
その興味・関心のひきやすい世界の相対化や多様な
世界への誘いという契機を弱める。「興味・関心のひ
きやすい世界」とは、大衆化した大学においては、
たとえば、インターンシップやフィールドワーク等、
社針句実践への参加・体験型学習を中心とした教育
プログラムや、キャリア教育における自己理解・職
業理解を目的とした教育プログラム等である。それ
は、高等教育の「職業教育主義化J(ラザーソン
2013)や「反知性l化(広田， 2013)につながり、
自らの就職・就労、来訴Ij私欲、快楽等に「役立つ」
ことへの傾倒である。
また、児美川 (2013)は、キャリア教育に対する
批判的検討の中で、「学校現場で現在行われている
「キャリア教育」が、職業や就労にだけ焦点が当て
られている」、 ii''I，、かにもキャリア教育"という学
習だけが、今後の働き方や生き方に指針を与え、役
立つわけではない」、「社会に漕ぎ出ていくために学
んでおくべきことの裾野はもっともっと広い」と指
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摘する。との指摘をふまえるならば、学生の興味・
関心の持ちやすい就職・就労にかかる知識技能の習
得を教育が志向することは、裾野として学ぶべき学
問の体系的な知・多様な学問知を軽視する風潮を生
み出すことにつながり、学習者である学生がそのよ
うな学問活動から逃走する恐れがあるのである。
もちろん、就職・就労や実生活に直接的に役立つ
ものを習得すること・習得することを目的とした教
育プログラム自体が絶対的に批判の対象となること
は避けなければならない。それ自体は、大学教育に
おいてはむしろ必要であろう。問題は、そればかり
が劃見されること、その動向を相対化しないことで
ある。
このような相対化は、インターンシップやフィー
ルドワーク、そして、自己理解や職業理解を目指す
講義そのものの中で行われることが有効であろう。
その際は、それらの授業での経験が学問的価値にお
いてどこに位置づくのか、どのような意義と課題を
持つのかについて、学問知を背景に考察することが
望まれる。しかしながら、現在の大学教育の構図を
見る限り、その方法は次の2点において困難である
といえる。一つは、そのような科目を担当する教員
は、長年、研究者としての道を歩んできた学問志向
の教員というよりは、企業・官庁あがりの実践志向
の教員であることカ旬Pなくないという点である。も
う一つは、大学授業においては、FD(ファカルティ・
ディベロップメント)により相互碗肘る動きは多
少存在しているとはいえ、やはり、いまだ相互不干
渉の原理を大切にしている。そのため、インターン
シップやフィールドワーク、そして、自己理解や職
業理解を目指す講義に学問知を介入させることは、
授業担当者本人の意向次第であるという点である。
その意味で、次の方法の有効性が考察されるべき
である。それは、インターンシップやフィーノレドワ
ーク、そして、自己理解や職業理解を目指す講義を、
学問知によって相対化する授業を別途開講すること
である。私は、講義型授業「春からのキョウヨウ教
育必勝法」という科目(教養科目)において、「教養
とは伺か'Jr教養教育は何を目指しているのか」を学
生に考えてもらう授業を行っている。その際、多様
な教養論・教養教育論を紹介し、学生たちが自らの
持つ教養観・教養教育観、そして「役立つ」観を相
対化し、再構築する機会を設けている。教養教育科
目において増加しつつあるフィールドワーク系・キ
ャリア教育系の科目を相対化することにつなげたい
と考えている。
また、演習型授業「秋からのキョウヨウ教育必勝
法」という科目(教養科目)において、学生自らの
「知りたいこと」をテーマに探究をすすめる学習活
動を支援しているが、そこでは、 「自分の知りたい
ことを出発点にするJr rなぜ、それを知ろうとする
のか'Jrそれを知ってどうするのか」といった自分に
とっての学びの根源を意識する」といったことを大
切にしてもらっている。それは、学生が持つ興味・
関心、学びの目的をとらえなおす・相対化する契機
とするためである。「自ら掌ぶ」学習には、その目標
を与えられたタイプのもの(たとえば、入試に向け
た自学自習)と、目標自体を自ら発見・決定するタ
イプのもの(たとえば、学問・研究)がある。学生
主体型授業において、前者と後者(さらには、講義
型授業と演習・実技・実習型授業)との聞に優劣は
存在しないが、授業「秋からのキョウヨウ教育必勝
法」は後者を志向している。組織学習論の中で、ア
ージリスとショーン仏r町出:，C.，Sch伽，D.A)は、
「シングル・ループ学習」と「ダブル・ループ学習J
という二つの学習経路を区分する。シングノレ・ルー
プ学習とは、ある目的を達成するために行使する戦
略や仮説を変容させていく学習である。ダブル・ル
ープ学習とは、ある目的を達成するために行使する
戦略や仮説を変容させていくに留まらない、その背
景にあって行使している理論をも変容させる成果を
伴う学習である仏噌戸is&Sch如， 1鈎6)。大学で
は教育の質保証において「四CAサイクノレ」が議論
になるが、この rp: PlanJが与えられた既存のも
のに留まるシングル・ループ的な学習と、 rp : 
P凶」自体をも変容させ再構築するダブル・ノトプ
的な学習とに区別した場合、本授業は、後者、ダブ
ル・ループ的な学習を志向し、その目的・興味・関
心自体を開発することを行っている。
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5. r学生の主体的な学び』を重視する授業での「学
ぴの評価」をいかにして行うのか?
「学生の主体的な学び」は、いわゆる典型的な教
授・学習・評価のシステム、つまり、一方向的講義
による「教え込み」と「記憶Jの結果を、記憶再現
型のペーパーテストで「確認・評価」するという方
法には馴染まない。しかし、一方で、「では、何を評
価するの州「いかに開国するの州を問い直し、実
践することは、そう容易いことでもなしミ
学習成果の制面には、学習者による自己開面・主
観樹面と、教育者による他者評価・客観樹面がある。
それらについて、私は、いつも次の3点について配
慮するようにしている。①評価の画一化と多様化、
@総括的評価と形成的評価、③学習者の個人的要因
と環境的要因。
ra劇画の画一化と多様化J~は、「ここまでは学
習者全員に達成してもらいたい」画一的な達成内
容・達成度と、「それぞれが特徴的に達設する」多様
な達成内容・達成度を区別して、評価を行うことで
ある。
たとえば、「秋からのキョウヨウ教育必勝法」とい
う演習・探究型の授業では、表1のような制面基準
表を作成・配付し、全受講者共通の評価基準として
いる。一方で、「どのようなテーマを決定するの泊可
「どのような論理構造をとるのか'Jrどのような考察
を加えているのか」等については、画一的な基準は
設けず、学習者それぞれの多様な成果そのものを多
様に判断するようにしている。
「信総括的評価と形成的評価」とは、カリキュラ
ム終了後に学習者の学習成果を測定し、学習到達度
を査定し成績をつけるための「総括評価」と、カリ
キュラム途中に学習者の学習制兄を確認し、授業内
容・方法・計画の修正や学習者への追加指導等を行
うための「形成的評価」を区別して活用することで
ある。
たとえば、授業「秋からのキョウヨウ教育必勝法J
では、学習者の主体的な探究活動に対し、評価基準
表(表 1)をあらかじめ渡し、学習者による形成的
な自己評価や、授業担当者による形成的他者評価(学
習指導)に活用している。評価基準表に記載された
項目は、最終的な成績割面(総括的評価)にも適用
表 1 最終探究レポート評価基準
評価の観点
①主張・考察に対する根拠・理由に用b、た知識の儲項性の高さが瑚軍できてしも。
②主張・考察に対する根拠・理由に用b、た知識の瑚聯妥当である。
知識・輔手 ③根拠・理由が成立する条件(限定的状却を考慮に入れている。
④複数の根拠・理由を総合した主張・考察、異なる根拠・理由への配慮・反証をもとにした主
張・考察を行っている。
①課題(テーマ)にそった主張、考察がなされている。
②主張、考察に対する根拠・理由にれまでの経験や知識、授業内容としての先行知見、新た
に調べた事実等)が示されている。
論理性 ③根拠・理由と主張・考察とを明確に区別して論じている。
④パラグラフライティングができている。
※パラグラフライティング:1つの段落では1つのトピックだけを扱い、接慌時適切に活用し
ながら各段落を組み合わせ、論理展開をしていくこと。
q滞惇脱字がない。「です・ますJrである」調が統一されている。
文章作法
②一文の文字敬が多すぎず、簡潔な文章である。
③引用・参照元を明記している。
④主述関係、修飾語関係が適切・明確である。
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する。そして、主体的に学ぼうとしているかどうか
という学習意欲・態度面については、評価基準表に
はま識せず、総括的評価には活用しない。学習意欲・
態度については、形成的評価の観点として、授業担
当者が学習者の状況を把握し、学習意欲・態度が積
極的ではない状態が見られている場合は、授業時間
内でのふとした場面で声をかけ、授業時間外の個人
面談等において事情を尋ね、より良い探究が進み、
意欲や態度が前向きに発展していくよう支援を行う
ようにしている。
「③学習者の個人的要因と環境的要因」とは、形
成評価において、先述した割面基準の内容や学習意
欲・態度の状況を確認し、期待される基準との匝離
を判断する際に、決して学習者個人の責任に帰する
に限らぬようにするための観点である。学習者のこ
れまでの経験から身についてきた既有知識・技能や、
性格、生活リズム等、個人の問題として努力するこ
とが期待される「個人的要因」と、学習者の経済的
状況相直挙民況、催援業の学習状況等、個人の問題
として努力するだけで峰崎解決しづらい「環境的
要因」との両方から学習者の学習状況を理解する必
要がある。
たとえば、授業「秋からのキョワョワ教育必勝法」
では、探究がうまく進まない学生が続出する。その
ような状態では、「何をやってるんだ!J iしっかり
やりなさい」と言ったところで、何も解決の道は聞
かれない。そこでは、個人的に声をかけ、探究がう
まく進まない背景を聞き、一緒に解決方法を探り、
探究が進みだす状況を作るようにしている。その背
景には、たとえば、「抽象的な言葉で検索するので先
行研究文献がうまく探し出せないJi探究を進めてい
くうちに、こんなことも・あんなことも調べたいと
興味がどんrん広がって、収拾がつかなくなってく
るJiただ調べたことを書き写しているだけであり、
そこに考察治宝加えられていなしリ等の個人的要因や、
「他の授業の課題がたくさんあって探究に充てる時
聞がないJi家の経済事情が苦しくてアルバイトをた
くさんしなくてはならない」等の環境的要因泊ま伺わ
れる。個人的要因に対しては、「テーマを具体的に絞
るJi図書館のレブアレンスサービスを利用するJi探
究の骨組み(目次・章構成)を作るJiWなぜ、これ
を知りたいのか・知ってどうするのか』を問うこと
で、考察の観点を作るJi慣れない考察の作業を常に
意識・実践させる」等の作業を行わせ、時には一緒
に行う。環境的要因に対しては、まずは「大変だねJ
と学習者の置かれた状況への瑚事の言葉をかける。
そのうえで、探究にかける時聞が作れない状況の中
でタイムマネジメントを行うこと自体も目標とし、
マネジメントを一緒に進めていく。そして、そのよ
うにマネジメントに羽織したものの、環境の克服に
は限界があるため、探究の成果があまりあがらない
こともあるが、そのような場合も、よくがんばった
ことを誉め、自分を責めず、環境を責めず、今後の
課題としてまたがんばれば良いことを理解してもら
フ。
6. r学生の主体的な学び」と「教員の教え・介入』
との聞の関係性をどのように作るのか、いかにし
て大学の捜業としての質を保匝するのか?
学生の学びが、「空っぽの容若トの教員からの知識
技能の授与・充満」という構造により成立している
わけではないことは既に指摘した通りである。一方
で、教育という営みは、ただ学習者の自由な学びを
支援し、その成長に付き添うだけの代物ではない。
そこには、その自由にある種の制約をかける「学ん
でほしいもの・教えておきたいもの」や、「こんな人
聞に成長してほしい・育てたい」というねがいが存
在しているはずである。学習者の能動的で自由な学
び・成長と、教育者の(学習者から見れ悶受動的
で制約的な教え・指導は、どちらかに傾倒してはい
けないものであろう。
小玉 (2013)は、「教師は、進歩主義のように未
来を特権化して子ども中心の立場に立つのでも、保
守主義のように過去を特権化して伝統を守るのでも
ない、その聞に立つ姿勢が求められているJ(99頁)
と述べ、そのような姿勢がハンナ・アレントが「教
育において、世界への責任は権威の形式をとる」と
いうときの教育者の権威であると指摘している。小
玉は、この教える位相に、アレントの「複数性Ji平
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等Jr公剣主lの原理を見いだす。学生の主体的な学
びが生じる空間では、教員は単なる学生の学びの先
導者なのではなく、学生の学び自体を時に創り、時
に相対化し、時に壊し再構築させる、他者としての
役割があるのである。
しかしながら、一方で、教員と学生には「教育者」
と「学習者」としての非対称性が必ず存在する。そ
の「非対椅性lとは、権力構造上の「単位認定権」
に因るところが大きいが、その他にも、かかる教育・
学習内容の知識・技能の差、年齢の差、活動の差異
(主に「話す」人としての教員と、主に司恵く」人
としての学的、教室の構造(高い教壇、 1人の教員
に対する、低い学習机、多人数の学生)等にも因る
と考えられる。学生たちは、これまで、このような
非対朝牲において、教員に従う受動的な主体性を刻
み込まれてきたその結果が、大学生の受動的な態
度(溝上， )、まじめ化(武内， )等の指摘にもつな
がっていると考えられる。したがって、教員による
教え・介入院必ず必要である一方で、はじめからそ
の伝家の宝万を抜いてしまえば、学生は委縮したり、
教員の教えに受動的に従ったりするに至ってしまう
ことが想像される。そこでは、段階的な教え・介入
や、教員とは異なる者(たとえば、学生同士)によ
る教え合いの機会が有効となる。
たとえば、授業「秋からのキョワョワ教育必勝法」
では、学生個人で進めている探究を発表し合い、そ
の良さを伝え合い、さらなる発展のためのコメント
を言い合うグルーフ活動を採用している。ここでは、
発表者にとっては聞き手の学生の多様な意見に触れ、
自身の探究を他方面から解釈し、探究の発展に活か
すことができる。一方、聞き手にとっては、発表者
の探究に触れ、自分の探究との差異や多様性を知り、
自身の探究の発展に活かすことができる。このよう
な学生同士の相互研鎮の機会を設けるようにしてい
る。そして、教員は、学習者の自由な探究を承認し、
その過程を税者するとともに、授業期間半ばほどに
達した時点で、評価基準(表 1)を示し、学んでほ
しいもの・成長してほしい学習者像を伝える。また、
学生の探究する・知りつつあるものが歴史的・柾会
的にどのような位置にあるのか相対化させるために、
かかる先行研究を探し、手に入れ、読む作業を大切
にすることで、教えを機能させている。さらには、
それが学生自身による能動的な学びの深まりにつな
がるよう、個人面談において「なぜ、それを探究し
知ろうとするのか'Jrそれを知ってどうするのか」を
問い、探究者自身の問題としての意識や、探究と学
習者の人生や生活、取り巻く社会との連関の醸成を
行っている。
7. r学生の主嗣句な学び』を重視する授業により、
学生がキャンパス肉での学問活動(特に講義型授
業)から逃走するのではないか?
主体的な学びを重視する授業は多様に存在するが、
その中で、インターンシップやフィールドワーク等、
体験を核とした授業においては、学習者にとっては
経験のインパクトや充実感が大きいことが考えられ
る。筆者もフィールドワークを通した学習を行う授
業を担当しているが、学生が「おもしろいですJrま
た現地に行って活動したいです」と口にするのをよ
く聞く。一方で、その中には、「座学はつまらない。
フィールドワークをもっと増やしてほしいJr体験型
の授業は学びも多いですが、教養科目の『講義』を
どうして履修しなくてはいけないのか、わからない」
といった言葉も耳にすることがある。たしかに、学
生たちが口にするこれらの言葉にも真実はあるのか
もしれない。一方で、座学と体験との連闘を作るこ
とで、講義を通した学問知の習得と探究・活用の両
輪が回すことが大切である。ここで改めて市川|
(2∞3)による学習の習得サイクルと探究サイクル
をモデルに考えると、基礎・基本としての学問知を
ふまえたうえで、それをさらに探究したり活用した
り(あるいは、経験を相対化したり)する活動とし
てインターンシップやフィールドワーク等の主体的
学びカ1位置づけられると同時に、インターンシップ
やフィールドワーク等の主体的学びが基礎・基本と
しての学問知のさらなる習得へ誘う契機として機能
することが大切だと考える。
たとえば、筆者が授業の一部を担当する「フィー
ルドワーク一共生の森もがみ」という教養科目では、
山形大学高等教育研究年報 第８号 2014年３月
－ －14
地域社会でのフィールドワーク体験を学問知に関連
づけるために、少子高齢化、過疎化、自然環境の荒
廃、伝統文化の継承困難、地域産業の衰退等の問題
を学生自らが体験し、発見し、そ場献のための方
策について考察してもらっている。そのような活動
を通して、これまでの学生の知識技能キ程験を総動
員して問題発見・解決に活かしてもらうとともに、
問題の奥深さ、問題解決の難しさを実感してもらい、
さらなる学問知の必憂性を感じる経路を作るように
している。
とはいえ、講義型の授業における工夫も今後、必
要となろう。講義型の授業が担会構成主義的なパラ
ダイムを持たず、ただ教員の持つ知識・技能を、空
の容器としての学生に注入するという知識観で、一
方向的に用語・概念の紹介と解説を行い、その記憶
と活用可制生を測定するテストを学期末に一度実施
するというような教授・学習スタイルでは、学生は
主体的な学びを疎外され、教授・学習空聞から排除
されてしまう。その結果、学びから逃走することも
考えられる。講義型授業といえども、学生の学習の
様子を形劇拘に開面しながら、学生の知識構築を促
す姿勢が求められよう。
しかしながら、そのような教授・学習の関係を作
るこ左は、決して容易なことではな1'0そのために、
持続可能な FD(ファカルティ・ディベロップメン
ト)が存在必要となる。それは、教育技術の移転・
改善の支援に偏らない、「学習者との対話Jr.教育観l
「知識再構築の促し」等の醸成にかかわる相互恵噸
の場の構築である。これらの醸成は、そう容易に進
むものではな川昨今、よく議論政E上に上がる「能
力」における概念としての「コンピテンシー」には、
氷山モデルと同心円モデルが存在する侶peru:町&
S開国間 1993)(図的。氷山モデルにおける水面下
の潜在的能力(自己概念、特性、動機等)と同心円
モデノレにおける(より)中心的な割扮(特性、動樵
自己厳念、態度、価値観等)は、氷山モデルにおけ
る可祖的な能力(スキル、知識等)や同心円モデル
における表層的な能力(スキル、知識等)に比べ、
開発が困難である。教育技術は可顎的・表層的な能
力に該当し、「学習者との対話J["教育観Jr知識再帯
築の促し」等は潜在的・中核的な能力に該当する。
したがって、その能力開発はー朝一タに可能なもの
ではなく、樹子錯誤ヰ喋敗を繰り返しながら、じっ
くりと専問賞されていくものなのである。
以上のように、学生の主体的な学びにかかる問題
意識とそれに対する取組の一部分を輪じた。ここで
論じた取組は、一定の手ごたえを感じつつも、ー方
で、いまだ十分な確固たる答えを持つに至っていな
し九今後、実践研究を深めていかなければならない
課題であると考えている。
可視的
自己概念
特 性
動機
中核的パーソナリティ:
最も開発が困難
図1:コンピテンシ」の氷山モデルと同心円モデル
侶酔n偲r& Spenar， 1993 c松下.，2010，14頁より))
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